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Resumen
En estas páginas se analizan los 730 artículos publicados en la revista Infancia y Aprendizaje tratando de
desvelar cuáles han sido los temas más frecuentados (las preferencias), qué tipo de trabajos predominan en cada
uno de ellos y cuál ha sido la trayectoria de cada uno de esos temas en los tres periodos en los que dividimos la
historia de la revista. Para alcanzar estos objetivos, se ha elaborado un sistema de categorías jerárquicamente
estructurado en 8 niveles en los que hemos clasificado todos los artículos publicados. Una vez efectuado ese aná-
lisis, se procedió a comparar el número de trabajos publicados en cada una de las categorías, las características
de esos artículos y su presencia en los diferentes periodos. Los datos revelan una apreciable variabilidad en el
tratamiento de cada una de las temáticas y sugieren un cierto número de interrogantes que pueden suscitar refle-
xiones sobre lo que ha sido la producción académica recogida en la revista. Los hallazgos reunidos se ponen,
finalmente, en relación con los obtenidos en otro estudio sobre las líneas de investigación en el área de conocimien-
tos Psicología Evolutiva y de la Educación en la década 1989-1998 en España.
Palabras clave: Análisis de contenido temas, sistema categorías, educación y desarrollo, Infancia y
Aprendizaje.
What, how, and when: A subject analysis
of papers published in the 25 years of
Infancia y Aprendizaje
Abstract
These pages analyse the 730 papers published in Infancia y Aprendizaje (Journal for the Study of Education
and Development) in order to ascertain which topics have been dealt with most often (biases), which type of study
predominates in each case, and what orientation has each topic adopted during each of the three periods in which
we divide the journal’s history. To achieve these aims, we have designed a system of categories hierarchically struc-
tured in 8 levels in which we have classified all published papers. Then we proceeded to compare the number of
published studies in each category, the characteristics of those papers, and their presence in the different periods. The
data reveal a marked variability in the treatment of each topic, and raise a number of questions that may be cause
for reflection on the nature of the academic production published in the journal. The findings are finally compared
with those from other studies in relation to lines of research in the area of developmental psychology and educational
psychology.
Keywords: Content analysis, topics, category system, development and education, Infancia y
Aprendizaje.
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INTRODUCCIÓN
Una vez analizada en el artículo precedente la historia de la revista en los tres
periodos allí identificados, nos proponemos en estas páginas realizar un análisis
temático de lo publicado en estos 25 años que refleje con la mayor claridad posi-
ble estas tres cuestiones: por un lado, qué temas y sub-temas han merecido
mayor interés (preferencias); por otro, cómo (género y tipo de metodología) y
cuándo (periodo) han sido tratados. 
En realidad, nuestro empeño es atrapar las regularidades implícitas de un
quehacer que, obviamente, no obedece a una planificación precisa y está someti-
do a múltiples y contradictorias influencias. De esta manera, el hecho de sumer-
girnos en la interioridad de cuanto se ha ido publicando e investigando, puede
permitirnos reparar y tomar conciencia de los logros y, también, de las posibles
insuficiencias.
Es un hecho, como enseguida veremos, que ciertas temáticas han recibido
más atención que otras que, en principio, parecen poseer un interés o relevancia
comparables; y aunque este trabajo no puede dar una explicación a este hecho, sí
puede al menos documentarlo y suscitar esa explicación que puede llevar a reo-
rientar las líneas de investigación o, cuanto menos, a reconsiderar la imagen que
pudiéramos tener sobre lo que se investiga y lo que no. Más importante aún que
el número de artículos, es considerar el desarrollo de las distintas temáticas, esto
es, el grado en el que se ha cubierto o no todo el espectro de posibilidades que
potencialmente encierran. ¿Qué hace que se estudie en unos casos lo que hace
problemático un fenómeno y en otros únicamente el modo de evitarlo? De
nuevo, estas páginas no pueden responder a semejante cuestión pero sí identifi-
car cuándo –si se nos permite la metáfora– un árbol tiene pocas ramas y muchas
hojas mientras que otro se nos muestra muy ramificado pero un tanto desnudo.
De la misma manera, hay cuestiones que tuvieron una apreciable presencia en la
revista y que se han visto, momentáneamente o no, poco frecuentadas en los últi-
mos años. Sin duda hay razones para ello, pero quizás sea oportuno reconsiderar
si tal trayectoria está suficientemente justificada. En cualquier caso, entendemos
que el simple hecho de considerar globalmente el devenir de tantos y tantos
temas puede hacer resonar en nuestras mentes estas inevitables preguntas: ¿Qué
nos lleva a frecuentar ciertos problemas? ¿Qué a abandonarlos? 
Por supuesto, esa mirada que proponemos debe tomar en consideración la
propia actividad editorial de la revista. Las revistas, como se indica en del Río y
Álvarez (2002), cumplen no sólo un papel de recepción, sino que además pueden
ser medios para alentar la consideración de nuevos problemas o visiones. Por ello,
esa misma curiosidad que nos mueve a dibujar una imagen de lo que han sido los
estudios del desarrollo y la educación en la revista, debe igualmente ayudarnos a
entender el papel de los equipos editoriales y ver en ellos esos mismos logros e
insuficiencias.
Finalmente, debemos advertir de que este trabajo está en deuda con otro ante-
rior, en el que analizamos las líneas de investigación en el Área de Psicología
Evolutiva y de la Educación durante la década 1989-1998 y que realizamos en
Sánchez y García (2001). En dicho trabajo, creamos un sistema de análisis con el
que ordenar las 67 líneas de investigación identificadas en nuestro país en esa
década, asumiendo que podía hablarse de la existencia de una línea de investiga-
ción sólo si se satisfacía el criterio de que un mismo investigador o grupo de
investigación hubiera publicado al menos cinco trabajos de la misma temática
en el periodo 1989/1998. Tal sistema de análisis es utilizado (aunque sustancial-
mente ampliado) en este trabajo, lo que nos permitirá realizar una comparación
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entre los hallazgos de ambos estudios, que son indudablemente complementa-
rios.
En cierto sentido, ese sistema de categorías, rellenado por los diferentes artí-
culos, debería hablar por sí mismo y permitir a cada lector hacerse con una idea
propia de lo que ha sido Infancia y Aprendizaje (en adelante IA). De ahí que pre-
sentemos en el apéndice el sistema de análisis con todos los datos que hemos uti-
lizado. Entendemos, abundando en esta última idea, que la aportación de estas
páginas reside más en proporcionar los elementos necesarios para componer una
imagen de IA, que en dibujar nosotros mismos tal imagen (aunque, como ense-
guida se verá, intentaremos al menos componer un boceto). En otras palabras,
quisiéramos ser más descriptivos que prescriptivos, si bien es cierto que propo-
nemos algunas líneas con las que acometer la valoración del trabajo académico
reunido en la revista. 
Somos conscientes, sin embargo, de que el propio sistema de análisis parte de
ciertos supuestos que condicionan los usos que pudieran hacerse de él. Resulta
por ello crucial clarificar el sistema de categorías del que depende todo cuanto
sigue y la metodología empleada para agrupar en él y con él los diferentes artícu-
los. A ello dedicaremos la primera parte del artículo. 
En la segunda parte, ordenamos los datos en torno a las tres cuestiones ya
comentadas y que dan título al trabajo: qué, cómo y cuándo.
Finalmente, en la discusión apuntaremos lo que se desprende de los datos
referidos a los autores y a la actividad de los equipos editoriales. Igualmente,
reconsideramos las conclusiones del artículo anterior a la luz de lo documentado
en estas páginas. Esperamos que de ese contraste pueda emerger una imagen
relativamente completa de lo que han sido los estudios sobre la psicología del
desarrollo y de la educación en nuestro país.
Elementos para el sistema de análisis. Antecedentes
El sistema de análisis desarrollado en este trabajo toma como punto de inicio
el que se creó en Sánchez y García (2001) y que partía de tres dimensiones muy
amplias en torno a las cuales parece girar la investigación evolutiva y educativa: 
Cambios Evolutivos frente a Educativos
Desarrollo Cognitivo y Desarrollo Personal y Social
Dificultades en el Desarrollo frente a desarrollo sin dificultades
La primera dimensión es la que suele emplearse para diferenciar lo evolutivo de
lo educativo. Al hablar de “lo educativo”, nos referimos a que los cambios objeto
de estudio dependen críticamente de la acción intencional de otras personas que
actúan con el objetivo explícito de promover determinadas competencias y valo-
res; mientras que en lo primero, “la dimensión evolutiva”, los cambios acontecen
como consecuencia de la participación e integración de cada individuo dentro de
las situaciones y escenarios sociales que están orientados hacia fines más amplios
que los meramente educativos (en todo caso se hablaría aquí de educación infor-
mal). La lectura podría ser el prototipo de los cambios educativos, mientras que
el desarrollo del lenguaje refleja los evolutivos. El ejemplo, sobra resaltarlo,
expresa deliberadamente la íntima relación que, no obstante, existe entre los dos
tipos de cambio. En todo caso, el estudio de los procesos de educación informal
puede conformar una categoría específica, tal y como se hizo en Sánchez y García
(2001).
La segunda dimensión recoge una distinción muy común entre lo cogniti-
vo, y por tanto lo referido al sistema mental que nos permite contactar
(interpretar y sentir) y operar con la realidad, y el desarrollo de las capacida-
des que nos capacitan para conectar (interpretar, sentir y actuar) con los
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demás y con nosotros mismos: el desarrollo personal y social. De nuevo, somos
conscientes de que un análisis riguroso de esa distinción podría llevarnos a
cuestionarla, pero creemos que, como en el caso anterior, refleja tradiciones y
preocupaciones muy diferentes. 
La tercera de las dimensiones, contrapone lo que es el desarrollo común o nor-
mativo que experimentan los seres humanos a lo largo del ciclo vital y el que
acontece tras la experiencia de problemas o dificultades de variado signo: algunas
de estas dificultades están más relacionadas con dificultades en el desarrollo y
otras con la adquisición de competencias específicas de nuestra cultura; algunas
relacionadas con lo cognitivo y otras con el desarrollo personal y social.
En la tabla I se puede apreciar que al combinar las tres dimensiones pueden
surgir un conjunto de categorías básicas (las numeradas del 1 al 7) con las que
crear el sistema de análisis.
Operando con estas categorías, nos adentramos en el análisis de las 67 líneas
de investigación que habían sido previamente identificadas, lo que dio lugar a la
génesis de nuevas categorías más específicas que fueron conformando un sistema
jerárquico capaz de ordenar todas las líneas de una manera comprensiva, tal y
como se puede apreciar en la figura 1.
Del examen de cuanto se sintetiza en la figura 1, se desprenden algunas con-
clusiones que pueden servir de referencia a cuanto sigue sobre la investigación en
Psicología Evolutiva y de la Educación:
a) predomina la investigación en psicología educativa respecto de la evoluti-
va, b) lo cognitivo frente al desarrollo personal y social, c) lo educativo formal
frente a lo informal, d) el uso de conocimientos (modelos o teorías) para enfren-
tarse a ciertos problemas respecto de la génesis de nuevos conocimientos, aunque
el recuento de los problemas estudiados revela que se ha cubierto la problemática
más notoria a la que se enfrentan quienes dedican su vida profesional a la infancia
y el aprendizaje, e) un cierto divorcio entre quienes estudian la práctica educativa
y los que promueven cómo mejorarla a través de estudios instruccionales y f) un
cierto divorcio entre quienes estudian cómo aprenden los niños y adolescentes y
el modo como se promueve ese aprendizaje en los estudios instruccionales.
Al concluir el artículo afirmábamos, no obstante, que estas conclusiones no
tienen ningún sentido crítico (salvo las dos últimas), pero sí invitan a toda la
comunidad a contemplar críticamente la imagen resultante. Renovamos en estas
páginas esta misma sugerencia a repensar este dominio de conocimientos.
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TABLA I
Confluencia de las dimensiones críticas de la psicología evolutiva y educativa
Desarrollo Educación: Dificultades
Instrucción
Desarrollo Desarrollo cognitivo y Cognición e Instrucción Dificultades en el
cognitivo lingüístico desarrollo cognitivo
[1] [2] [3]
Desarrollo personal Desarrollo personal Intervención en el Dificultades en el
y social y social desarrollo personal y desarrollo personal y
social social
[4] [5] [6]
Contextos del desarrollo: educación informal
[7]
25 años
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METODOLOGÍA
El objetivo de este estudio fue llevar a cabo el mismo análisis con lo publicado
en la revista Infancia y Aprendizaje y tratar de desvelar lo ya apuntado en la
introducción: qué temáticas han sido atendidas (preferencias), cómo (tipo y
género de los artículos) y cuándo (la trayectoria seguida por cada temática en los
distintos periodos).
Universo
Se consideran objeto de análisis los cien números de la revista y todos los artí-
culos publicados en ellos: 730 artículos.
Instrumento: sistema de categorías exhaustivo y mutuamente
excluyentes (E&ME)
Para alcanzar estos objetivos elaboramos el sistema de análisis cuyo tronco,
como ya se ha advertido, es el mismo que el empleado en el trabajo precedente
(Sánchez y García, 2001), pero adaptado al empeño de organizar temáticamente
un corpus o universo mucho mayor. Es importante recordar que el sistema inte-
gra el análisis racional (las dimensiones de la Tabla I) que es, quisiéramos subra-
yarlo, deliberadamente muy general y elemental, con otro más inductivo que
consiste en ir entresacando del conjunto de artículos objeto de análisis regulari-
dades cada vez más específicas; tal y como lo haría un botánico ante un nuevo
universo de ejemplares, dispuestos a componer una descripción organizada, una
taxonomía, según las evidencias que el propio desarrollo del análisis va propor-
cionando. Recuérdese que lo que queremos documentar no es previsible, en la
medida en que no dependen de un plan único, y que por tanto se trata de hacer
explícito lo que se ha ido engendrando al calor de motivaciones y circunstancias
muy variadas. 
De hecho, el sistema fue elaborado en cuatro fases en las que se revisaron
todos y cada uno de los 730 artículos. 
En la primera fase se aplicó directamente el sistema de la figura 1 (Sánchez y
García, 2001) con sus 22 categorías ordenadas en cuatro niveles jerárquicamente
organizados. Obviamente, y dado que tal sistema se ideó para organizar 67 líne-
as, mientras que en este trabajo nos enfrentamos a 730 ejemplares, fue necesario
crear, en la segunda fase, un importante número de categorías adicionales que
especifican en mayor grado el sistema original. En la tercera fase, se reanalizaron
de nuevo todos los artículos –operando con el sistema creado en la fase anterior–
con el fin de garantizar que hubiera una homogeneidad razonable en el grado de
elaboración de todas las categorías. Así, nos propusimos que no hubiera dispari-
dad en el número de artículos incluidos en las diferentes categorías terminales
del sistema (véase más adelante). Sobra comentar que este tercer análisis dio
lugar a nuevas categorías y a otros importantes cambios en el sistema. Finalmen-
te, y una vez determinado el sistema definitivo, se procedió a verificar, en un
nuevo análisis, que no había errores de asignación. En todas las fases, salvo en la
primera, al menos dos de los autores participaron en la aplicación del sistema,
mientras que los cambios en el sistema de categorías requirió la discusión y par-
ticipación de los tres autores del trabajo. De esta manera, la asignación de cada
artículo al sistema de categorías requirió el acuerdo explícito de dos de los auto-
res en las tres últimas fases, lo que, a nuestro modo de ver, garantiza una fiabili-
dad razonable.
Para alcanzar un cierto grado de control del proceso seguido, optamos por
conseguir que ninguna categoría terminal (esto es, la última categoría que se dis-
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tingue en cada temática) cuente con más de 10 artículos ni con menos de tres
(aunque hay alguna excepción justificada). De esta manera, nos obligamos a
alcanzar el mismo grado de elaboración en todos los dominios, evitando de paso,
que las materias en las que cada uno de nosotros es más ducho reciban un análisis
más exhaustivo.
El sistema final creado por este procedimiento contiene los seis “bloques” o
categorías de máximo nivel contenidas en la figura 1, y cada uno de ellos incluye
un amplio número de categorías distribuidas en 8 niveles, desde las más genéri-
cas o inclusivas, a las más específicas. La descripción completa del sistema es,
lógicamente, inviable en el espacio de este artículo, por lo que nos limitaremos
en este apartado a presentar lo más significativo del mismo, esto es, las categorías
de los niveles más altos, empezando por los seis bloques ya mencionados. El lec-
tor puede consultar el sistema completo (con todos los datos) en los apéndices y
utilizar la figura 1 como guía inicial de esta breve presentación del sistema. 
Cognición e Instrucción
El primer bloque, es el de Cognición e Instrucción. En él agrupamos los trabajos
educativos que tienen preferentemente en cuenta la dimensión cognitiva del ser
humano. Por tanto, y operando con las dimensiones de partida, se trata de traba-
jos que estudian los cambios cognitivos que acontecen en un contexto educati-
vo (bajo la acción intencional de otras personas) formal (regulada institucional-
mente) (véase Coll, Marchesi y Palacios, 2001). En este amplio bloque diferen-
ciamos cuatro grandes apartados:
1) Los trabajos dedicados a la adquisición de contenidos escolares o académi-
cos (Tratamiento de contenidos escolares) que, como su nombre indica, corresponden
al estudio de las competencias cognitivas que se adquieren en la institución esco-
lar. 
2) Factores de rendimiento: se trata de una categoría poco numerosa que recoge
los trabajos preocupados por establecer de qué factores depende el éxito o fracaso
escolar.
3) Análisis y reflexión sobre la práctica educativa: una amplia categoría en la que
agrupamos los trabajos que tienen por fin el estudio y reflexión de lo que aconte-
ce entre alumnos y profesores, entre grupos de profesores y entre profesores y ase-
sores.
4) Finalmente, en una última categoría agrupamos los trabajos que tienen un
carácter reflexivo sobre la naturaleza del aprendizaje escolar y sobre el papel de la psi-
cología, con sus diferentes corrientes teóricas en su estudio y comprensión. Se
trata, obviamente, de una categoría más abierta que las anteriores.
Además, y en las distintas fases anteriormente nombradas, hemos identifica-
do, dentro de cada uno de los apartados de cada bloque, diferentes temáticas
que, a su vez, dan lugar a nuevas categorías y subcategorías cada vez menos
inclusivas. Así, y como ilustración del resto del sistema, en el caso del Tratamien-
to educativo de contenidos escolares, hemos diferenciado cinco subapartados: Lengua-
je Escrito, Matemáticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Estrategias de
Aprendizaje. En alguno de esos apartados, dada la abundancia de los artículos
publicados, hemos podido diferenciar temáticas aún más específicas. Es el caso
del Lenguaje Escrito, donde diferenciamos tres de esas temáticas: Aprender a
Leer, Comprender y Redactar. Y aún, dentro de ellas, nos ha sido posible diferen-
ciar contenidos aún más acotados. Así, y como puede verse en la figura 2, en la
temática referida al Aprendizaje de la Lectura, hemos podido agrupar los artícu-
los en diferentes problemas, como el estudio de los Procesos de Adquisición (esto
es, los dedicados a analizar el proceso que sigue el aprendiz para aprender a leer) y
447Qué, como y cuando: un análisis temático de lo publicado en los 25 años de IA / E. Sanchez et al.
25 años
100
números publicados
los dedicados a la Intervención (esto es, los que tienen como punto de mira el
diseño de actividades para facilitar el aprendizaje). De nuevo, trazamos una fron-
tera que es muy permeable y que podría haber dado lugar a admitir una tercera
categoría: los artículos que estudian la interacción entre lo que hace el aprendiz y
las ayudas prestadas por el profesor. Acertadamente o no, hemos ubicado los
diferentes artículos en las dos categorías señaladas: Proceso de Aprendizaje, por
un lado, e Intervención, por otro. 
Finalmente, dentro del Proceso de Aprendizaje, aún hemos hecho distincio-
nes adicionales que ayudan a perfilar con mayor claridad qué es lo que ha sido
estudiado: en este caso, por ejemplo, hemos identificado líneas de investigación
dedicadas a las Variables de las que depende la actividad del aprendiz y otra
dedicada a analizar esa misma Actividad. Dado el importante número de artícu-
los incluidos en ellas, hemos podido en ambos casos diferenciar algunos aspectos
más específicos. En el primer caso, esto es, en el de las Variables, diferenciamos
entre los trabajos dedicados a lo que se llamó Madurez Lectora y los consagrados
a la Conciencia Fonológica; y en el segundo, distinguimos igualmente los estu-
dios dedicados a los procesos de Reconocimiento de Palabras y los interesados en
los Procesos de Construcción del lector en ciernes. 
Como puede verse en las esquemas gráficos contenidos en las figuras desde la
2 a 6, se trata de ir precisando progresivamente los contenidos estudiados en la
medida en que el número de artículos lo permita y exija, pero teniendo siempre
presente el lema de Claxton (1984) de que el mapa no sea más complicado que el
territorio. No obstante, el lector puede elegir el nivel de la jerarquía que conside-
re oportuno según sus intereses consultando el apéndice.
Desarrollo Cognitivo
El segundo bloque alude al Desarrollo Cognitivo, en el que hemos diferenciado
diversos apartados que cubren, es verdad que de manera muy desigual, lo que
habitualmente se incluye en esa rúbrica. Además, al diferenciar las temáticas de
cada apartado, se produce una coincidencia entre los distintos temas identifica-
dos y los marcos teóricos de referencia, si bien son los temas y no los marcos lo
que determina el criterio de inclusión. Por ejemplo, un amplio número de traba-
jos están consagrados a lo que cabe denominar como desarrollo operatorio, esto es,
el estudio de las capacidades cognitivas que según el modelo piagetiano definen
la mente humana. Otro grupo de trabajos estudia aquellos componentes funcionales,
como la memoria o el razonamiento, que han sido diferenciados dentro de la psi-
cología cognitiva. Finalmente, en otros se producen interinfluencias, como en el
caso de la génesis de conceptos y creencias sobre la vida cotidiana (piagetiano/ cognitivo)
o sobre el desarrollo de la autorregulación (vigotskiano/ cognitivo). A ello hay que
agregar una categoría que cubre los trabajos que tienen más bien una vocación
explicativa del desarrollo, tal y como el estudio de la mediación semiótica y de la
interacción social, o el de las representaciones externas. 
Desarrollo del Lenguaje
Respecto del Desarrollo Lingüístico, que es el tercer bloque (aunque en la Figu-
ra 1 está unido al desarrollo cognitivo), tenemos cuatro grandes apartados, cuyos
títulos expresan con cierta claridad cuál es el criterio de inclusión. Hemos dife-
renciado así entre trabajos que ofrecen una explicación del desarrollo del lenguaje y
aquéllos que estudian o describen el desarrollo lingüístico, bien en etapas del desarro-
llo o bien considerando aspectos muy concretos del mismo: aspectos comunicati-
vos y morfosintácticos. Dentro de estos últimos, aun nos ha sido posible especifi-
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car los problemas tratados: por ejemplo, un buen número de trabajos tienen en
común el estudio de la Adquisición de Procedimientos Anafóricos, otros se han
preocupado de la Adquisición de Morfemas y reglas, y aún hay otro conjunto de
trabajos en los que ha sido imposible encontrar un elemento común. Finalmen-
te, un último apartado lo constituyen los artículos que versan sobre el Bilingüis-
mo, y aquí hemos diferenciado diversas temáticas: principios y reflexiones, con-
secuencias del bilingüismo y modelos de intervención.
Desarrollo Personal y Social
En cuanto al cuarto bloque dedicado al Desarrollo Personal y Social, se distin-
guen dos grandes líneas. Una, que encaja mejor en lo que hemos definido como
evolutivo, y en la que apreciamos dos grandes apartados: el desarrollo temprano y
las conductas sociales. Una división claramente arbitraria que obedece única-
mente al hecho de que el estudio de la interacción del bebé con sus cuidadores ha
recibido mucha atención. Y un apartado dedicado a la intervención. Obviamente,
podríamos haber desdoblado este bloque en dos diferentes: uno evolutivo y otro
educativo, al igual que hemos hecho con la dimensión cognitiva, pero dado que
el numero de trabajos es considerablemente inferior, optamos, como en el trabajo
de referencia (Sánchez y García, 2001), por hacer una único bloque. No hay,
empero, grandes obstáculos a proceder de una forma más sistemática. 
Dificultades del Desarrollo y del Aprendizaje
Respecto del quinto bloque, el de Dificultades del Desarrollo y del Aprendizaje,
diferenciamos entre aquéllas que se generan como consecuencia de alteraciones que
afectan al desarrollo desde sus inicios, distinguiendo entre retrasos (que tienen un
carácter global o específico como el lenguaje) y deficiencias ocasionadas por un
problema sensorial o motor y aquellas otras dificultades que requiere la participación
del sujeto en experiencias educativas formales o informales de una considerable inten-
sidad y sistematicidad. Esta distinción no prejuzga sobre el origen último que
pudieran tener esas dificultades, únicamente que requieren una experiencia edu-
cativa o de socialización no exitosa. De esta manera, la distinción entre lo evolu-
tivo y lo educativo y lo cognitivo y lo social vuelve a entretejer el sistema de cate-
gorías que especifica lo contenido en el bloque dedicado a las Dificultades. De
nuevo, hubiera sido factible haber configurado tantos bloques como distinciones
(un bloque para dificultades en el desarrollo, otro para las dificultades en el
aprendizaje, otro para las dificultades cognitivas, etcétera), pero en la práctica
esto hubiera supuesto un número excesivo de bloques iniciales. Esta opción fue
la que se siguió, y por las mismas razones, en el estudio original.
Contextos de Desarrollo y Educación
Además, el sexto bloque, Contextos del Desarrollo y Educación, reúne un reduci-
do número de trabajos que parecen girar en torno a la comprensión del desarrollo
humano según los contextos en los que tienen lugar: familia, medios de comunica-
ción (por ejemplo, la comprensión de la intención de los mensajes publicitarios),
escuela ; que están siempre enmarcados en condiciones socioculturales más
amplias. Son trabajos que explican el desarrollo, no lo describen. Por supuesto, la
inclusión del ambiente escolar puede ser redundante respecto de lo tratado en el
apartado de Cognición e Instrucción, por ello debe quedar claro que los artículos
incluidos en esta categoría aluden a condiciones ambientales en las que se des-
pliega la actividad educativa e instruccional de la institución escolar, pero no esa
actividad educativo-instruccional que ha sido tratada en los bloques Cognición e
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Instrucción y Desarrollo Personal y Social. Además, en el caso del contexto fami-
liar, hemos distinguido tres apartados que pueden resultar confusos. El primero
de ellos alude a las Creencias que los padres tienen sobre su acción educativa y
socializadora: el concepto de infancia, sobre la interacción entre desarrollo y edu-
cación o sobre los valores y expectativas que pueden tener unos y otros. Hemos
entendido que estos trabajos deben deslindarse del apartado dedicado al desarro-
llo conceptual, en el que se examina cómo es la génesis de un variado grupo de
creencias. Dos han sido las razones de esta distinción. En primer lugar, porque en
este caso, a diferencia del apartado mencionado, son concepciones de los cuida-
dores y no de quienes son “cuidados”. Y por otra, porque estas concepciones se
estudian para poder entender las acciones educativas informales que median en
el desarrollo. Un segundo apartado es el estudio de la Interacción Familiar (esti-
los interactivos, análisis de las percepciones de los diferentes miembros de la
familia). La diferencia con el anterior es que lo que se examinan son las relaciones
y no las ideas que pueden guiar esas relaciones. Finalmente, en un tercer aparta-
do, se considera el estudio del Contexto Familiar propiamente dicho: sus activi-
dades, las diferencias con otros contextos como el institucional.
Presentación de Obra y Reflexiones
Finalmente, hemos añadido al sistema de análisis original otro bloque, el sép-
timo, en el que se incluyen aquellos trabajos que han servido para presentar la obra
de autores relevantes, así como otras categorías centradas en reflexiones teóricas o meto-
dológicas
Limitaciones del sistema de análisis
Al operar con este sistema nos encontramos con un buen número de proble-
mas. Por ejemplo, los elementos autorregulatorios pueden tener un difícil enca-
je, pues se promueven tanto en contextos educativos formales como informales y,
por otro lado, podrían incluirse tanto en lo cognitivo como en el desarrollo per-
sonal y social. Hemos optado en este caso (y en todos aquellos del mismo tipo)
por diferenciar cuándo un trabajo dedicado a la aurorregulación tiene que ver
más con el desarrollo (por ejemplo, los trabajos dedicados a examinar el papel del
lenguaje privado en la capacidad de planificación) y cuándo con lo educativo for-
mal (estrategias de aprendizaje). De la misma manera, habremos de diferenciar
los casos en los que se alude a la autonomía social (emancipación) de los que estu-
dian el desarrollo cognitivo (la capacidad de planificación). Estas mismas distin-
ciones se tendrían en cuenta al clasificar un trabajo en el que se estudian las difi-
cultades, distinguiendo aquí, a su vez, cuando se estudian los problemas de algu-
nos sujetos para alcanzar la autonomía social (lo que se incluye en el desarrollo
social) o el control de los impulsos (déficit cognitivo). Por supuesto, cabe, si así
se estima necesario, reunir todos los trabajos dedicados a la autorregulación inde-
pendientemente de sus matices o, sería otro ejemplo, cabría computar única-
mente los que tengan un marcado cariz cognitivo (segregando o no los dedicados
al estudio de las dificultades). En una palabra, intentamos construir un sistema
de análisis que permita diferentes agrupamientos, y aunque como no podía ser
de otro modo, en estas páginas hemos optado por un sistema concreto, cabe que
el lector pueda operar con otros diferentes al aquí seguido.
Variables
La lógica del estudio, siguiendo lo ya reflejado en la introducción, es muy
simple: tratamos de ofrecer qué se ha publicado y cómo y cuándo se ha hecho. Con-
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secuentemente hay tres variables que se tendrán en cuenta en el análisis de los
datos:
a) Número de artículos en cada temática o categoría. Este cómputo nos permitirá
establecer comparaciones entre cada categoría y apreciar cuáles han sido las pre-
ferencias y, en definitiva, contestar a la primera pregunta: qué se ha publicado.
b) Naturaleza de los artículos: Aquí consideramos dos variables dicotómicas. La
primera es la procedencia: esto es, si el artículo surgió a iniciativa de los equipos
editoriales al promover dossieres o traducciones, o si, por el contrario, dependió
de la iniciativa de los autores (artículos ordinarios). 
La segunda variable es el género del artículo, y aquí, para simplificar, hemos
optado por distinguir entre informes de investigación y artículos de revisión
(que incluye entrevistas, reflexiones, etc.). No obstante, en el apéndice, inclui-
mos además otra variable: la metodología, distinguiendo entre las tres grandes
opciones metodológicas: experimental, observacional y selectiva (Anguera,
1991).
Finalmente, respecto del cuándo, analizamos la trayectoria de cada una de las
categorías, esto es, si han tenido una presencia equivalente en cada uno de los
periodos o si, por el contrario, han predominado más en unos que en otros.
Procedimiento y medidas
Una vez clasificados todos los artículos en el sistema de categorías, se procedió
a su cómputo, que es lo que nos permite identificar qué preferencias o preferen-
cias son más notorios. También se procedió a caracterizar los artículos de cada
categoría teniendo en cuenta si predominan los que provienen de la actividad
editorial o de la iniciativa de los autores, y si lo hacen los informes investigación
o los artículos de revisión. Igualmente, los artículos de cada una de las categorías
y subcategorías fueron distribuidos en los tres periodos, lo que permitió valorar
su evolución o trayectoria a lo largo del tiempo (ver Apéndice).
Tras estas operaciones con el sistema de análisis, se determinaron los umbrales
para establecer cuándo cabía hablar de un sesgo, o cuándo estamos autorizados a
concluir que una determinada categoría es “Empírica” o “Reflexiva” o se nutre
de ”encargos” o de la “actividad editorial”. En todos los casos, y dado que los
artículos se distribuyen de forma relativamente homogénea en los tres periodos y
en las dos variables dicotómicas, operamos con la regla de que el umbral para
establecer que hay diferencias entre dos periodos o entre los dos valores de cada
una de las variables, es que la diferencia entre ellos supere en un tercio el valor de
la cifra más pequeña objeto de comparación. Por ejemplo, en el Apartado Len-
guaje Escrito, hay 36 artículos en el primer periodo, 68 en el segundo y 53 en el
tercero. Por tanto, para concluir que hay diferencias entre los dos primeros perio-
dos basta con determinar si las diferencias entre ellos son superiores a un tercio
del valor del periodo que cuenta con menos artículos. En nuestro caso, la diferen-
cia entre el primero y el segundo es de 34, muy superior a 12, que es el tercio de
los artículos del primer periodo. Por la misma razón, la diferencia entre el tercero
y el segundo no alcanza los 17 (un tercio de los 53 del tercer periodo) y como
consecuencia se entiende que no hay una oscilación significativa. 
Operando con este criterio cabe caracterizar a cada categoría de la siguiente
manera: 
– Categorías que se nutren de artículos ordinarios: cuando el número de artículos
ordinarios supere en un tercio al de los que provienen de la acción editorial. 
– Categorías que se nutren de la actividad editorial: cuando ocurre lo contrario y
son los dossieres los que superan en más de un tercio a los artículos ordinarios. 
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– Categorías equilibradas: cuando no se dan ninguno de los dos casos anterio-
res.
El mismo criterio se empleó para valorar si una temática es más reflexiva o
empírica, pues de nuevo el número de artículos de ambas categorías es igual-
mente parejo (372 empíricos frente 358 revisiones o reflexiones). De esta manera
habría categorías empíricas, reflexivas o equilibradas, dependiendo de si un tipo
de artículo supera (o no) en más de un tercio al otro.
Para valorar las trayectorias temporales, se consideraron las siguientes posibi-
lidades: 
– Trayectorias homogéneas: cuando no hay oscilaciones o diferencias entre el
número de artículos de cada periodo. 
– Trayectorias descendentes, cuando se reduce el número de artículos del último
o de los dos últimos periodos respecto del primero en más de un tercio. 
– Trayectorias ascendentes, cuando ocurre lo contrario. 
– Trayectorias irregulares cuando se produce un aumento o descenso en el
segundo periodo.
RESULTADOS
Los resultados serán presentados en dos partes. En la primera, consideramos
las categorías de mayor nivel: los bloques, lo que nos puede dar una idea global
de lo tratado en la revista. Después, en un segundo momento, iremos presenta-
mos los comentarios específicos de cada uno de los bloques. En ambos casos,
empezaremos haciendo ver los preferencias, después consideraremos las caracte-
rísticas (procedencia y género) de cada una de las categorías y, finalmente, cuál ha
sido la trayectoria. 
Es importante resaltar que, dado que en los apéndices figuran todos los datos
de los que hemos dispuesto y que hemos aclarado cuáles son los criterios segui-
dos para operar con ellos, evitaremos presentarlos en el texto y remitiremos al
lector a las tablas agregadas al final del artículo. En ellas, en las filas, encontrará
todo el sistema completo de categorías, y en las columnas, los espacios corres-
pondientes a cada una de las variables. No obstante, y para facilitar la lectura de
cuanto sigue, ofreceremos al comienzo de cada apartado una figura que sintetiza
visualmente los datos más relevantes. 
Visión general
Preferencias: Atendiendo a lo expuesto en la tabla II, el bloque que destaca es
Cognición e Instrucción (un 37% de los artículos), mientras que el resto se sitúa
en una franja muy estrecha. Más relevante es considerar los datos desde las tres
dimensiones originales, tal y como figura en la tabla siguiente (ver Tabla II).
Como puede observarse, hay un cierto equilibrio entre los artículos dedicados
al desarrollo y los dedicados a la educación. Las cifras pueden oscilar según se
proceda con las categorías más ambiguas. En concreto con el bloque dedicado a
presentar las obras de autores relevantes, que sin duda tiene mucho más que ver
con los problemas del desarrollo que con los de educación (lo que elevaría la cifra
de artículos sobre el desarrollo a una cifra similar a la de Educación). Por otro lado,
la amplia categoría de Dificultades, puede considerarse desde los dos puntos de
vista: como un estudio de las dificultades en sí y sus efectos sobre el desarrollo
(por ejemplo, la naturaleza del autismo o la incidencia y consecuencias del mal-
trato), y como el diseño de procedimientos de intervención educativa para afron-
tar sus consecuencias más negativas. Al descomponer ese bloque de esta manera,
nos encontramos con cifras similares, aunque ligeramente favorables a la inter-
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vención. De esta manera cabe hablar de que la revista es igualmente sensible a las
cuestiones que plantea el desarrollo humano y su educación. 
El desequilibrio es sin embargo muy notorio si examinamos otra de las
dimensiones, “lo cognitivo” frente al “desarrollo personal y social”. Tal desequili-
brio es evidente, tanto si consideramos el capítulo dedicado al desarrollo, como
en el caso de lo educativo (valga como ejemplo los 259 de Cognición e Instruc-
ción frente a los 19 artículos que abordan la intervención educativa en el desarro-
llo personal y social). Finalmente, el estudio de las dificultades ha dado lugar a
un menor número de artículos que el desarrollo sin dificultades.
Origen de los artículos. El origen de los artículos es muy diferente en los distin-
tos bloques: hay equilibrio entre artículos de encargo y ordinarios en el caso de
Cognición e Instrucción y Contextos; prevalecen los segundos en el caso de
Desarrollo Lingüístico y DPS (donde duplican) y son también muy superiores en
Dificultades y Desarrollo Cognitivo (un tercio más). Finalmente, en el caso del
séptimo bloque que recoge la OBRA de los autores, la acción de los equipos edi-
toriales es muy superior a la de los trabajos ordinarios. 
El género de artículos es igualmente relevante. Los datos indican que los bloques
empíricos son los dedicados al Desarrollo Lingüístico, al Desarrollo Cognitivo y
al Desarrollo Personal y Social. Cognición e Instrucción, Dificultades y Contex-
tos se muestran equilibrados al respecto. Y finalmente, en el bloque que recoge
los trabajos que presentan la obra de autores de relieve, predominan los artículos
de revisión y reflexión. Más específicamente, la metodología selectiva es la predo-
minante en el caso de Desarrollo Personal y Social, la experimental en el Desa-
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TABLA II
Número de artículos en cada uno de los bloques ordenados en las tres dimensiones del análisis
DESARROLLO EDUCACIÓN: Instrucción DIFICULTADES
F F F
1.Desarrollo 109 1. Cognición e 259 1. En el desarrollo 67
Desarrollo cognitivo instrucción cognitivo
cognitivo 2.Desarrollo 66 2. Contenidos de 20del lenguaje carácter general
Total 175 Total 87
Desarrollo 1.Apdo 1: Desarrollo 19 1. Apdo. 3: Intervención 16 1. De orden social 25
personal y temprano. dentro del DPS
social 2. Apdo 2: Desarrollo 33
de las competencias.
Total apdo 1 y 2 52
Totales 227 275 112
Presentación obra y reflexiones
56
Contextos del desarrollo y educación.
51 TOTAL: 730
NOTA: Los artículos de los Bloques “Contextos del desarrollo”  y “Presentación de Obras, Reflexiones”  corresponden
a las dimensiones Desarrollo y Educación. De ahí que no se hayan asignado a una de esas dimensiones en exclusiva.
De la misma manera el apartado 2 del Bloque “Dificultades”  tiene un carácter genérico y por tanto podría estar
situado tanto en dificultades de orden cognitivo como en dificultades de orden social.
rrollo Cognitivo y en Cognición e Instrucción y la observacional en el Desarrollo
Lingüístico.
Trayectorias. Finalmente, y respecto del cuándo, las grandes macrocategorías han
tenido una presencia uniforme a lo largo del tiempo, salvo dos excepciones: el
Desarrollo Personal y Social, que ha incrementado su presencia en el último
periodo hasta el punto de que se sitúa al mismo nivel que el bloque de Desarrollo
Cognitivo y el de las Dificultades (una tendencia más clara aun si consideramos
que, de los 25 trabajos consagrados a las Dificultades en el desarrollo social, 20
son del tercer periodo). De esta manera, cabe apuntar un clarísimo incremento de
este tipo de trabajos. Por lo que se refiere a la macrocategoría Obra y reflexiones,
que incluye un buen número de trabajos dedicados a la presentación de autores y
de su obra, se aprecia un descenso pronunciado del primer al tercer periodo.
Resultados de cada uno de los bloques
Cognición e instrucción
Preferencias : Tal y como muestra la figura 2, destacan sobremanera dentro de
este primer bloque los artículos consagrados al tratamiento de los Contenidos
Académicos (157) y, dentro de ellos, sobresale lo relativo al Lenguaje Escrito,
una categoría en la que hemos incluido 88 artículos, a los 
que se podría agregar el estudio de las Dificultades de Lectura (13) que figu-
ran en el bloque de Dificultades. El resto se distribuyen de manera más equitati-
va entre Matemáticas (25), Ciencias Naturales (26) Ciencias Sociales (12) y
Estrategias de Aprendizaje (6). De esta manera, uno de cada siete artículos de IA
tiene que ver con el lenguaje escrito y uno de cada cuatro con el tratamiento psi-
coeducativo de los contenidos académicos 
Además, encontramos otras dos categorías con mucha presencia. Por un lado,
los trabajos dedicados a la Reflexión y Análisis de la Práctica Educativa (40), que
se reparten esencialmente en torno a lo que acontece en el aula y lo que afecta a la
labor profesional de los psicólogos en la institución escolar (con 18 artículos cada
uno), siendo muy inferior lo relativo al análisis de los centros (cuatro trabajos que
provienen de un dossier). Un tercer apartado acoge los trabajos dedicados a refle-
xionar desde distintos marcos de referencia sobre la incidencia de la psicología en
los procesos educativos (51), con una fuerte presencia de trabajos de reflexión y
de presentación de corrientes teóricas: cognitiva, vigotskiana y piagetiana, y que
han dependido esencialmente de la labor de los equipos editoriales. Llama la
atención, la escasa presencia de cuestiones ligadas al Rendimiento académico,
con una llamativa ausencia de trabajos dedicados a la Motivación, que, además,
proceden más bien de una labor editorial.
Un análisis más fino de cada una de estas categorías revela que ha habido un
desigual desarrollo de los diferentes contenidos específicos que acabamos de comen-
tar. En el caso del Lenguaje Escrito, han sido el Aprendizaje de la Lectura y el estu-
dio de la Comprensión Lectora los aspectos más estudiados, siendo considerable-
mente menor el estudio de la Composición (la mitad que las otras dos categorías). 
Además, lo estudiado en cada caso resulta llamativamente dispar. Por ejem-
plo, en el caso del Aprendizaje de la Lectura, predomina más bien el análisis de
las variables que condicionan su logro y el estudio de los procesos de adquisición
(25), mientras que la intervención se reduce a 5 artículos. Cuando examinamos
los artículos dedicados a la Comprensión, la imagen resultante es muy diferente:
los trabajos de intervención sobre el texto y el lector son muy numerosos (17),
más de la mitad, y lo mismo ocurre en el caso de la Composición, donde predo-
minan igualmente los trabajos de intervención. 
Infancia y Aprendizaje,2002, 25 (4), pp. 441-468454
Por lo que afecta a los artículos dedicados a las Matemáticas, predomina,
como en el caso del Aprendizaje de la Lectura, el estudio de la adquisición de las
competencias (17 de 25) y brillan por su ausencia los dedicados a poner a prueba
formas de intervención. Finalmente, en las Ciencias Naturales hay un reparto de
preocupaciones entre el estudio del proceso del aprendiz y el estudio de los pro-
cesos educativos; mientras que en el caso de las Ciencias Sociales han sido más
bien las preocupaciones didácticas lo que ha predominado. 
No hay, que sepamos, razones que puedan ayudarnos a entender este distinto
tratamiento de cada una de las cuestiones, pero merece la pena subrayar esta dis-
paridad. 
Origen de los artículo: El origen de los artículos es muy diferente en cada uno de
los casos. La actividad editorial ha sido muy importante en lo que hemos deno-
minado conceptualizaciones (por ejemplo, del Lenguaje Escrito, de la Compren-
sión o de la Composición), pero es muy inferior, hasta desaparecer, en los estudios
de intervención en Comprensión, Composición, o en el de las variables y proce-
sos de adquisición. Llama la atención que en las Matemáticas haya habido poca
actividad editorial y muchos trabajos ordinarios, mientras que en el caso de las
Ciencias Sociales y Naturales ocurra lo contrario. 
Además, y aun cuando el bloque de Cognición e Instrucción está equilibrado
entre trabajos empíricos y de revisión, hay importantes diferencias entre cada
uno de los apartados. Así, el apartado dedicado al tratamiento de Contenidos
Educativos es empírico (93 frente a 64), predominando la metodología experi-
mental en más de un 50% de los casos, mientras que en el resto de los casos pre-
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FIGURA 2
Representación gráfica del bloque Cognición e Instrucción. Las flechas indican la evolución en el número
de artículos en los tres periodos y si, por tanto, las trayectorias son homogéneas, ascendentes y descendentes
Predominio de artículos ordinarios                               Trayectoria homogénea
Predominio de actividad editorial                                 Trayectoria ascendente
Equilibrio entre las dos fuentes                                     Trayectoria descendente
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dominan los artículos de revisión, incluso en la categoría Análisis y Reflexión
sobre la Práctica Educativa, que podría suscitar otras expectativas. Por supuesto,
no todos los contenidos académicos han sido abordados con la misma metodolo-
gía, tal y como el lector podrá observar si analiza por sí mismo los apéndices. 
Trayectorias: Finalmente, y respecto a cuándo se han desarrollado y afianzado
las distintas categorías, cabe agruparlas según sean o no estables. Así, y empe-
zando por la categoría dedicada al tratamiento de los Contenidos Educativos,
algunas líneas tienen una presencia regular a lo largo de los tres periodos consi-
derados, como en el caso de los estudios dedicados al Aprendizaje de la Lectura
(10,11,9), mientras que en otros casos, como en el de las Ciencias Sociales o de
las Matemáticas, parecen confinados al segundo periodo y cuentan con una esca-
sísima presencia en el tercero. Por el contrario, Comprensión y Composición han
visto fortalecida su presencia a lo largo de los últimos periodos. Cabría así adver-
tir que, mientras que el Aprendizaje de la Lectura se ha mantenido estable a lo
largo de los tres periodos, la Comprensión y la Composición predominan en el
tercero. Además, si analizamos aún más las subcategorías del Aprendizaje de la
Lectura, es fácil apreciar cómo los temas han ido cambiando (de la madurez, que
predominaba en el primer periodo, a la conciencia fonológica de los últimos). 
En el resto de las categorías se constata igualmente la existencia de cambios
apreciables en los tres periodos. Los artículos sobre Rendimiento, cuyo número es
muy escaso, únicamente se aprecian en el primer periodo y desaparecen en el
segundo y tercero. Esto mismo afecta a los trabajos de reflexión teórica sobre el
papel de la psicología o el valor de los distintos marcos de referencia, que han desa-
parecido en el tercer periodo. Finalmente, la categoría Reflexión y Análisis de la
Práctica Educativa, ha tenido una evolución irregular en la que, después de descen-
der en el segundo periodo, se constata un incremento considerable en el tercero
Desarrollo cognitivo
Preferencias : Merece la pena destacar, en primer lugar, que la categoría más
numerosa afecta al estudio del desarrollo de las competencias cognitivas: memo-
ria, metacognición, razonamiento; lo que suma casi la mitad de los trabajos de
este bloque. Además, hay un cierto número de trabajos consagrados al estudio de
las Competencias Operatorias (16) y el Desarrollo Conceptual (16), por ejemplo,
sobre el conocimiento de la vida social y económica, la noción de familia o de
científico. También hay un importante número de estudios explicativos del
desarrollo cognitivo (26): el papel de la mediación social, el problema de la
modularidad (alguno de los cuales provienen de monográficos específicos). 
Probablemente, llamará la atención la enorme cantidad de artículos que estu-
dian la memoria (tantos como el desarrollo conceptual o las estructuras operato-
rias) y la ausencia de otras competencias (percepción, atención, competencias ini-
ciales). Una buena parte de los trabajos sobre la memoria giran en torno al desa-
rrollo de los esquemas y, en especial, uno de ellos, “el esquema de los cuentos”,
con seis artículos. Otro grupo de trabajos tienen en común el estudio de los proce-
sos de codificación y recuperación de la información y el estudio de las variables
implicadas (el papel del conocimiento previo, el uso de claves de recuperación o
de codificación, o el paso de la memoria incidental a la voluntaria o intencional). 
Origen de los artículos: Los artículos ordinarios superan globalmente a los de
encargo: los trabajos ordinarios predominan en la mayor caso del desarrollo ope-
ratorio (11 frente a 5), desarrollo conceptual (11 frente a 5), desarrollo de las
competencias cognitivas (32 frente a 19). Dentro de este apartado, el más nume-
roso de todos, hay diferencias en las categorías que lo componen. Así, mientras
en Razonamiento (5 frente a 0) y Estilos Cognitivos (10 frente a 0) predominan
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los ordinarios, en el caso de metacognición ocurre lo contrario (2 ordinarios fren-
te a 17 que no lo son). Finalmente, el apartado dedicado a las Explicaciones ha
dependido más del impulso editorial. 
Respecto del tipo de artículo, ya hemos advertido que predominan los traba-
jos empíricos y de corte experimental. Ahora conviene matizar que esto es espe-
cialmente cierto en el apartado de estudios sobre el desarrollo, en todas las temá-
ticas allí distinguidas, pero no en el de las explicaciones al mismo (apartado en el
que predominan las revisiones).
Trayectorias. Finalmente, el desarrollo temporal de estos trabajos revela trayec-
torias muy diferentes: el desarrollo operatorio sólo tiene una presencia en el pri-
mer periodo, mientras que al desarrollo conceptual, que guarda notorias relacio-
nes con él, le ocurre lo contrario. El estudio de las competencias cognitivas es
relativamente homogéneo en todas las etapas, si bien hay cambios en las subcate-
gorías (la memoria cede en atractivos, mientras que la metacognición los gana).
La atención a las explicaciones ha ido ganando con el paso del tiempo gracias al
impulso de los equipos editorial.
Desarrollo Lingüístico
Preferencias : Respecto del desarrollo lingüístico, merece la pena destacar la
enorme presencia de los trabajos dedicados al Bilingüismo, que supone en la
práctica casi la mitad de los trabajos. La siguiente categoría con mayor presencia
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FIGURA 3
Representación gráfica del Bloque Desarrollo Cognitivo
Predominio de artículos ordinarios                               Trayectoria homogénea
Predominio de actividad editorial                                 Trayectoria ascendente
Equilibrio entre las dos fuentes                                     Trayectoria descendente
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son los estudios interesados en el Desarrollo Morfosintáctico (17), siendo muy
inferiores los dedicados al desarrollo comunicativo y al desarrollo general de eta-
pas. Es importante hacer ver que a diferencia del desarrollo cognitivo, hay pocos
trabajos implicados en los aspectos explicativos. 
Origen de los artículos: Se trata de un bloque que se nutre fundamentalmente de
artículos ordinarios (46 frente a 20), lo que se verifica en todas las categorías, salvo
en el caso del Bilingüismo, en el que los aspectos de intervención han recibido un
notorio impulso editorial. También hemos señalado ya la predominancia de tra-
bajos empíricos (45 frente a 21) y con metodología observacional. Cabe matizar
que esto es especialmente evidente en el caso del Desarrollo Morfosintáctico.
Trayectoria: La trayectoria es relativamente homogénea cuando se considera
toda la categoría en sí, pero hay, como en el resto de los casos, importantes dife-
rencias en cada apartado. Así, los trabajos dedicados al 
Desarrollo Comunicativo y Morfosintáctico, han visto decrecer su número en
el tercer periodo. Más en concreto, los trabajos generales son propios del primer
periodo, los más específicos del segundo, y en el tercero decrecen unos y otros.
Por el contrario, el Bilingüismo ha visto aumentar su presencia en el último
periodo, aunque siempre ha recibido una considerable atención.
Desarrollo personal y social
Preferencias: Respecto del Desarrollo Personal y Social, la mayor cantidad de
artículos se sitúa en el estudio de las Competencias Sociales Básicas, como el
Desarrollo Moral, el Desarrollo Prosocial, las Relaciones entre Iguales. El resto,
algo menos del 50%, se reparte entre el estudio del desarrollo temprano y la
intervención.
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FIGURA 4
Representación gráfica del Bloque Desarrollo Lingüístico
Predominio de artículos ordinarios                               Trayectoria homogénea
Predominio de actividad editorial                                 Trayectoria ascendente
Equilibrio entre las dos fuentes                                     Trayectoria descendente
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Origen de los artículos: Al igual que el Desarrollo Lingüístico, este conjunto de
trabajos se ha nutrido esencialmente de los trabajos ordinarios, salvo en lo relati-
vo a la intervención, que gira en torno al Desarrollo Moral, en el que predomi-
nan los artículos reunidos en dossieres. Llama en ese sentido la atención, el pre-
dominio del estudio de las competencias en sí respecto de la promoción o educa-
ción. Además, y salvo en el apartado de intervención, el bloque es empírico con
predominio de la metodología selectiva, salvo en la temática dedicada al desarro-
llo temprano (relación del niño con sus cuidadores) que es observacional. 
Trayectorias: Se trata de un conjunto de temas con una presencia sistemática en
la revista, si bien con un crecimiento global muy evidente, especialmente respec-
to de las Competencias Sociales y, dentro de ellas, la Conducta Prosocial, las
Relaciones entre Iguales, la Autonomía. De la misma manera, la intervención ha
crecido en el último periodo, así como el estudio de las Dificultades Sociales.
Dificultades del desarrollo y del aprendizaje
Preferencias: En el bloque de las Dificultades, hay un equilibrio entre los tres
tipos de dificultades: Retrasos (24), Deficiencias Sensoriales (30) y Dificultades
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FIGURA 5
Representación gráfica del bloque Desarrollo Personal y Social
Predominio de artículos ordinarios                               Trayectoria homogénea
Predominio de actividad editorial                                 Trayectoria ascendente
Equilibrio entre las dos fuentes                                     Trayectoria descendente
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Académicas y del Desarrollo Social (28). De manera más específica, el Retraso
Intelectual es la categoría de dificultades más estudiada, con 13 artículos que
inciden en los problemas de la evaluación (5) y de la intervención (8). En la
Ceguera (11) ocurre lo contrario: predomina el estudio de la ceguera (11) (por
ejemplo, y de manera particular, lo referido a las representaciones espaciales) res-
pecto de la intervención (únicamente 2). Una situación intermedia la ofrece el
caso de la Sordera, en la que se equilibra el estudio del problema y de la interven-
ción (ligada casi exclusivamente a la integración). Igualmente, las Dificultades
de Orden Académico, la lectura de manera especial, se reparte entre estudio del
problema (8) y la intervención (5). Finalmente, en las Dificultades que se experi-
mentan en el Desarrollo Social y Personal, especialmente en lo referido al Mal-
trato, se aprecia con un equilibrado reparto entre el estudio del fenómeno y con-
ceptualización y la intervención. Hay que reconocer que estas temáticas, al igual
que ocurría con las ya comentadas del bloque Cognición e Instrucción, han teni-
do un desarrollo muy dispar. 
Origen de los artículos. En general todas las categorías se nutren de trabajos
ordinarios, (retrasos, dificultades académicas, riesgos), salvo en el caso del Mal-
trato, donde ocurre más bien lo contrario. Las deficiencias como la Sordera y la
Ceguera, están en esta variable equilibradas. También en el tipo de artículo, se
aprecia un equilibrio entre trabajos de revisión y de investigación (salvo en la
categoría Instrumentos, que es de naturaleza empírica). En todo caso, cuando los
artículos son empíricos, lo habitual es que la metodología empleada sea selectiva
o experimental.
Trayectorias. Ya hemos señalado que globalmente se experimenta una notable
continuidad en la presencia de las distintas categorías, si bien hay un leve incre-
mento en el último periodo. Este incremento es especialmente llamativo en el
caso de las dificultades de orden social, en el que aparecen esencialmente en el
último periodo. Con menos rotundidad cabe pronunciarse en el caso de las difi-
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FIGURA 6
Representación gráfica del bloque Dificultades del Desarrollo y del Aprendizaje
Predominio de artículos ordinarios                               Trayectoria homogénea
Predominio de actividad editorial                                 Trayectoria ascendente
Equilibrio entre las dos fuentes                                     Trayectoria descendente
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cultades de orden académico, que se consolidan en los dos últimos periodos.
Finalmente, en el caso de los retrasos se constata más bien un retroceso y en el de
las deficiencias una estabilización. Es igualmente notorio que las cuestiones
menos específicas (procedimientos de evaluación de carácter general) o los pro-
blemas de intervención global, han visto disminuida su presencia, hasta desapa-
recer, en el último periodo.
Presentación de obra y reflexiones
En este bloque, a diferencia de los anteriores, no presentamos la figura corres-
pondiente pues en el apéndice figuran todos los datos necesarios, que indican
que esta temática predominó esencialmente en el primero de los periodos de la
revista. (Trayectoria)
Preferencias: La mitad destinados a presentar la obra de autores situados en la
corriente sociocultural. Piaget es otro de los autores más presentados y hay que
advertir al respecto de la existencia de un monográfico consagrado a la obra pia-
getiana. También Wallon ha recibido una muy considerable atención, mientras
que brillan por su ausencia la consideración de otros autores de psicología del
desarrollo que tanto han influido en los últimos años (véase por ejemplo Cairns,
Elder y Costello, 1996 o Nucci, Saxe y Turiel, 2000)
Origen de los artículos: obviamente, este bloque ha dependido de la labor de los
equipos editoriales y la mayor parte de los mismos son artículos de revisión.
DISCUSIÓN
Posibles lecturas y reflexiones
Prometíamos un boceto de lo tratado en estos 25 años en la revista, y, para
poder trazarlo, nos gustaría concluir estas páginas centrando la atención en algu-
nas de las regularidades que se han ido insinuando en el análisis de los diferentes
bloques. La primera de ellas, tiene que ver con el hecho, por otro lado previsible,
de que no todas las temáticas han recibido la misma atención (ni hay razón algu-
na para asumir o defender que esto debiera haber ocurrido). No obstante, los
datos nos invitan a considerar si esas diferencias son razonables. Quizás, la mejor
manera de proceder sea empezando por comparar categorías del mismo nivel y
temática: ¿Es razonable que el desarrollo de la memoria haya recibido la misma
atención que el resto de las demás competencias cognitivas? ¿Parece justificado
que la composición cuente con la mitad de artículos que la comprensión? En esta
misma línea, cabe contrastar ulteriormente el énfasis dado a temáticas más dis-
tantes. No hay, por supuesto, criterios claros para decidirse por un Sí o un No,
pero los datos presentados permiten plantearse esas cuestiones con alguna base y,
al menos, identificar situaciones extremas que pueden animarnos a reconducir
nuestro rumbo. Por otro lado, no podemos determinar fácilmente si estas pre-
ferencias lo son de la revista IA o forman parte de la historia de los estudios sobre
el desarrollo y la educación. 
Además, y como anticipábamos en la introducción, el desarrollo de cada
temática se nos revela muy desigual. ¿Por qué en temáticas a priori comparables
se prefiere el estudio de los fenómenos implicados y en otras la intervención? Es
el caso, y no pretendemos ser exhaustivos, de la lectura y las matemáticas (cen-
tradas en analizar el proceso seguido por los alumnos para llegar a ser compe-
tentes) respecto de la comprensión y redacción (que ponen un mayor énfasis en la
instrucción de los alumnos). O, por poner otros ejemplos, el del desarrollo proso-
cial respecto del desarrollo moral, el de la ceguera respecto del retraso mental o la
sordera. No pretenderemos intentar hacer una explicación a este dispar desarro-
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llo, porque muy probablemente no hay una causa única al mismo, pero sí con-
viene recordar que la toma de conciencia es un poderoso aliado para resistirse al
poder de las inercias (que, sin entrar en identificar casos concretos, parece enor-
me). Además, el desarrollo constatado en algunas temáticas, puede ayudarnos a
notar ausencias en otras.
A la luz de estos dos últimos comentarios, es inevitable apuntar posibles
ausencias y, si el adjetivo cabe en estas páginas, excesos. El listado de lo uno y lo
otro sería potencialmente tan grande que, en la misma línea del punto anterior,
señalamos sólo algunas de esas ausencias con la finalidad de animar un tercer
frente de discusión. Quizás, la más notoria es la que se revela al contemplar la
escasísima presencia de trabajos que operen con variables motivacionales en el
bloque de cognición e instrucción. Especialmente, si tenemos en cuenta que la
trayectoria de esta temática ha sido descendente. También, hemos apuntado que
el desarrollo cognitivo parece muy desigual, con temas tan relevantes como las
capacidades de los recién nacidos o la atención, por poner algunos ejemplos, que,
de nuevo, están ausentes. De la misma manera, ciertos autores y corrientes han
estado muy bien cubiertos (es el caso de las corrientes socioculturales) pero otras
han brillado por su ausencia (racionalismo de Spelke o el conexionismo, por
ejemplo). 
La lista de excesos es también evidente, pero podría ser innecesariamente
polémica en este trabajo, que es más una invitación a repensar que a polemizar.
Un cuarto frente tiene que ver con la valoración de la política seguida por los
equipos editoriales, pues también en ellos es posible encontrar logros, desequili-
brios y ausencias. A la luz de los datos recogidos, parece evidente que su impulso
ha sido decisivo en lo que se refiere a promover la conceptualización de los fenó-
menos y la reflexión teórica. Una labor que no parece surgir espontáneamente de
los autores. Este papel fue especialmente importante en el primer periodo (véase
también García, Sánchez, del Río y Arias-Gundín, 2002, en este mismo volu-
men) y ha ido menguando en los siguientes. Por supuesto, este hecho no debe
verse como una crítica, más bien sería lo contrario, pero plantea el problema de
definir cuál podría ser la labor de los editores de IA al respecto. 
También se ha ido apuntando cómo algunas temáticas han dependido más de
la labor editorial que otras. Esto es especialmente evidente cuando se desciende a
las categorías terminales de cada domino, que es donde la variabilidad de la aten-
ción editorial es más notoria. No obstante, hemos intentado adentrarnos en valo-
rar el impacto de esa labor analizando con mayor detalle las trayectorias de aque-
llas temáticas apoyadas editorialmente respecto de las que no lo fueron.
De manera más concreta, tratamos de ver cuándo, en qué periodo, se constata
la presencia de dossieres y traducciones y qué ocurre después en los siguientes
periodos. Al hacerlo, hemos encontrado cuatro patrones que pueden ayudar a
entender el impacto de la acción editorial.
Uno de ellos puede ser el representado por lo ocurrido en el caso del lenguaje
escrito. Aquí, se constata que los equipos editoriales fomentaron vía traduccio-
nes y dossieres la consideración de cuestiones generales (conceptualizaciones o
propuestas de intervención) en el primer periodo y que posteriormente hubo una
proliferación de trabajos ordinarios de naturaleza empírica y en los que se abor-
daron cuestiones específicas sobre los procesos implicados y sobre el modo de
favorecerlos. Otros dos ejemplos más específicos que reflejan muy bien este
patrón son el de la comprensión y el de la composición. En el primero de ellos,
las categorías que acogen trabajos de conceptualización y propuestas de interven-
ción (9) fueron fruto de la acción editorial (8 de ellos en los dos primeros perio-
dos). Por el contrario, los trabajos de intervención o sobre los procesos del lector
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abundan en el tercer periodo (15) y, en menor medida, en el segundo (8). Algo
parecido se puede apreciar en el caso de la composición escrita.
Un segundo patrón lo reflejan los trabajos dedicados a la motivación o, con
mucha mayor claridad, a las ciencias sociales y naturales, en los que predomina la
acción editorial (19 de 16) en los dos primeros periodos, pero sin que se llegue a
constatar continuidad en el tercero de ellos con artículos ordinarios.
Un tercer patrón se refleja en el caso de las matemáticas. Aquí, la mayor parte
de los trabajos son ordinarios (18 de 27) y están confinados en los dos primeros
periodos (23 de 27), sin continuidad en el tercero. En otras palabras, surgen sin
apoyo editorial y no han tenido continuidad. Sobra añadir que este caso es espe-
cialmente llamativo dada la enorme trascendencia de este tipo de contenidos.
Finalmente, hay líneas que han ido fraguando gracias a la labor de los autores
y sin apoyo editorial: el desarrollo personal y social o algunos aspectos del apren-
dizaje de la lectura (reconocimiento de las palabras, conciencia fonológica). De
nuevo puede haber muchas razones para esos patrones, y seguramente en alguno
de los casos citados pueden parecernos incomprensibles y suscitar la necesidad de
alguna medida reparadora. En otros casos, ha podido ocurrir que la acción edito-
rial ha cubierto las necesidades y por tanto estamos ante un agotamiento enten-
dible. Creemos que la reflexión en este punto es obligada.
Contraste de los 25 años de Infancia y Aprendizaje con las
investigaciones de la década 1989-1998: Conclusiones
A este listado de posibles lecturas y reflexiones, quisiéramos agregar el con-
traste entre las conclusiones del trabajo que nos ha servido de referencia (Sánchez
y García, 2001) y lo documentado en estas páginas. Allí, como recordábamos en
la introducción, llegábamos a las siguientes conclusiones.
Las líneas de investigación son más educativas que evolutivas (véase lo recogido en la
Figura 1). 
Al respecto, cabe decir que hay un mayor equilibrio entre lo evolutivo y lo
educativo en la revista que en lo encontrado en el trabajo sobre las líneas de inves-
tigación. ¿Qué decir al respecto? En primer lugar, hay que descartar que esta
mayor presencia de «lo evolutivo» no depende de la labor de los equipos editoria-
les, pues en todos los bloques “evolutivos” predominan más los artículos ordina-
rios respecto de los de encargo y los empíricos frente a los de revisión. Tampoco
puede buscarse una explicación en el periodo considerado, dado que los bloques
«evolutivos» están presentes en los tres periodos (coincidiendo inevitablemente
con los diez años revisados en el artículo original). Además, las líneas de investiga-
ción evolutivas identificadas en nuestro estudio tienen un fiel reflejo en IA. 
Cabe quizás suponer que la explicación está en lo educativo y pensar que, a)
los trabajos educativos dan lugar a un mayor número de líneas diferentes que los
evolutivos y b) que algunas líneas educativas identificadas en Sánchez y García
(2001) no frecuentan las páginas de IA. Al menos la suposición b) es cierta y así,
temáticas como las estrategias de aprendizaje o la del rendimiento académico,
con una importante presencia en las 67 líneas de investigación identificadas en
Sánchez y García (2001), no tienen ese vigor en IA. Respecto de la primera posi-
bilidad, (a), hay que advertir de que los números pueden ser equivalentes entre
las dos grandes temáticas, pero las ramas de los árboles de los bloques evolutivos
parecen más desnudas y dispersas (lo que puede dar a un menor número de líneas
de investigación). Así, en uno de los bloques más numeroso de los estudios del
desarrollo lingüístico, el morfosintáctico, no aparecen o no hemos sido capaces
de apreciar “temáticas consistentes”, lo mismo ocurre en algunos de los aparta-
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dos del desarrollo cognitivo (salvo en el desarrollo conceptual o los estilos cogni-
tivos). Creemos, por tanto, que el problema planteado en Sánchez y García
(2001) sigue siendo relevante.
Predomina lo cognitivo respecto del desarrollo personal y social. 
Parece obviamente confirmado.
Predomina la aplicación o uso del conocimiento (modelos o teorías) para enfrentarse a
ciertos problemas respecto de la génesis de nuevos conocimientos.
Esta afirmación está mejor fundada en Sánchez y García (2001) que en este
artículo, pues el análisis de las 67 líneas fue más profundo que el de los 730 artí-
culos. No obstante, un simple vistazo a las categorías terminales, que es donde
con más nitidez aparece lo que realmente se estudia, podría confirmar esta valo-
ración. Hay por supuesto excepciones y la afirmación de este punto debe mati-
zarse cuando se contemplan algunas de las líneas recogidas. 
Un cierto divorcio entre el estudio de la práctica educativa y los trabajos que suscitan
ideas para mejorarla (por ejemplo, a través de estudios instruccionales). 
Basta comparar los números y análisis de las categorías respectivas para
constatarlo. Curiosamente, éste es un buen motivo para reconsiderar lo expuesto
en el punto anterior, pues la especificidad y originalidad de muchos estudios
pueden provenir justamente de la tensión que conlleva enriquecer las prácticas
educativas bajo las limitaciones que definen cada contexto (siempre peculiar). En
todo caso, ¿qué sentido tiene promover cambios sin atender a las dificultades que
conlleva generarlos?
La educación formal respecto de la informal.
De nuevo parece confirmado y, como se apuntaba en Sánchez y García (2001),
parece comprensible ese énfasis en lo formal respecto de lo informal. 
Un cierto divorcio entre quienes estudian cómo aprenden los niños y adolescentes y el
modo como se promueve ese aprendizaje en los estudios instruccionales. 
Ésta era una comprometida conclusión de Sánchez y García (2001) que estaba
respaldada por el conocimiento de las líneas de investigación allí comentadas. La
idea es que, cuando se comparan las reflexiones de quienes estudian el cambio
con el modo como se promueve en los estudios instruccionales más comunes, da
la impresión de que hay una distancia muy importante entre estos dos pequeños
mundos académicos. Una distancia que convendría quizás objetivar y comentar.
Los datos de este trabajo no permiten confirmar esta conclusión, pero tampoco la
desmienten. En realidad estamos ante una variante más de lo apuntado en el
punto anterior.
Terminamos: nos proponíamos ofrecer elementos para la reflexión y, de paso,
alguna indicación para operar con esos elementos, y esperamos haber cumplido
ambas promesas. Creemos que es ahora el turno del lector de la revista, de esa
comunidad de autores y lectores que puede ver en estas páginas un motivo para
repensar lo que hemos sido y, quizás, lo que podemos ser en el futuro inmediato.
En todo caso, nos pareció que el mejor homenaje que podían darse a estos 25
años de IA, que ha sido un excelente instrumento para el desarrollo de la vida
académica de nuestro país, era tratarla como objeto de estudio académico.
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Apéndice
Temas (todos los niveles) por períodos, origen del artículo y metodología (25 años I&A). Sistema de Categorías (SC) Exhaustivas y
Mutuamente Excluyentes (E&ME): Bloques, apartados, subapartados, macrocategorías, categorías, subcategorías
T o d o s  y  p o r  p er ío d o s G én ero  a r t ícu lo M eto d o lo g ía O r ig e n  d e l  a r t ícu lo
2 5  1 9 7 8 1 9 8 6 - 1 9 9 4 R ev is ió n In v es t ig . E x p . O b s . S e l. O rd . D o ss
a ñ o s -1 9 8 5 1 9 9 3 -2 0 0 2 * * em p ír ica 2 5 (+  T rad )
( to ta l ) añ o s 2 5  añ o s  
COGNICION E INSTRUCCIÓN (C&I) 259 80 98 81 134 125 64 26 35 131 128
1. Tratamiento de contenidos educativos 157 36 68 53 64 93 51 12 30 89 68
1.1. Lenguaje escrito 88 16 34 38 28 60 29 10 21 57 31
1.1.1. Consideraciones globales sobre el LE: 8 0 6 2 8 0 0 0 0 1 7
1.1.2. Aprendizaje de la lectura 30 10 11 9 0 0 0 0 0 24 6
1.1.2.1. Estudio de los procesos de adquisición 25 8 10 7 0 0 0 0 0 19 6
1.1.2.1.1. Variables implicadas en el proceso 11 3 4 4 0 0 0 0 0 10 1
1.2.2.1.1.1. Madurez: 5 3 2 0 1 4 1 0 3 4 1
1.2.2.1.1.2. Conciencia Fonológica: 6 0 2 4 3 3 0 0 3 6 0
1.1.2.1.2. Análisis de la actividad del aprendiz 14 5 6 3 0 0 0 0 0 9 5
1.1.2.1.2.1. Actividad constructiva: 8 3 3 2 3 5 3 1 1 3 5
1.1.2.1.2.2. Reconocimiento de las palabras 6 2 3 1 1 5 1 0 4 6 0
y otros procesos cognitivos:
1.1.2.2. Intervención: 5 2 1 2 2 3 2 0 1 5 0
1.1.3. Comprensión 33 6 11 16 0 0 0 0 0 21 12
1.1.3.1. Conceptualización: 4 0 3 1 4 0 0 0 0 2 2
1.1.3.2. Procesos y diferencias individuales: 7 1 2 4 0 7 1 1 5 5 2
1.1.3.3. Propuestas de intervención: 5 5 0 0 2 3 3 0 0 0 5
1.1.3.4. Estudios de intervención 17 0 6 11 0 0 0 0 0 14 3
1.1.3.4.1. Reescritura de textos 7 0 3 4 1 6 5 0 1 5 2
(operan con el texto más
que con el lector)
1.1.3.4.2. Enseñanza de recursos 10 0 3 7 0 10 9 1 0 9 1
(ideas principales, etc.)
1.1.4. Composición 17 0 6 11 0 0 0 0 0 11 6
1.1.4.1. Conceptualización: 3 0 2 1 3 0 0 0 0 1 2
1.1.4.2. Procesos y diferencias individuales: 6 0 4 2 0 6 0 5 1 3 3
1.1.4.3 Estudios de  intervención: 8 0 0 8 0 8 4 2 2 7 1
1.2. Matemáticas 25 10 13 2 13 12 7 1 4 18 7
1.2.1. Consideraciones globales sobre la 8 3 5 0 8 0 0 0 0 3 5
adquisición de las matemáticas:
1.2.2. La adquisición de la noción de número: 5 2 2 1 1 4 2 1 1 3 2
1.2.3. La resolución de problemas: 8 3 4 1 2 6 4 0 2 8 0
1.2.4. Estudio operaciones matemáticas 4 2 2 0 2 2 1 0 1 4 0
(multiplicación, etc.):
1.3. Ciencias naturales 26 4 12 10 17 9 5 1 3 7 19
1.3.1. Actividad constructiva del alumno 10 3 5 2 3 7 4 0 3 7 3
1.3.1.1. Papel de las creencias espontáneas 6 0 4 2 3 3 0 0 3 5 1
1.3.1.2. Recursos cognitivos comprensión 4 3 1 0 0 4 4 0 0 2 2
nociones científicas
1.3.2. Sobre la enseñanza de las ciencias naturales 16 1 7 8 14 2 1 1 0 0 16
1.3.2.1. El proceso de enseñar ciencias naturales 5 1 4 0 3 2 1 1 0 0 5
1.3.2.2. Psicología y didáctica 3 0 3 0 3 0 0 0 0 0 3
de las ciencias naturales
T o d o s  y  p o r  p er ío d o s G én ero  a r t ícu lo M eto d o lo g ía O r ig en  d e l a r tícu lo
2 5  1 9 7 8 1 9 8 6 - 1 9 9 4 R ev is ió n In v es t ig . E x p . O b s . S e l . O rd . D o ss
añ o s -1 9 8 5 1 9 9 3 -2 0 0 2 * * em p ír ica 2 5 (+  T rad )
(to ta l ) añ o s 2 5  añ o s  
1.3.2.3. Tratamiento curricular 8 0 0 8 8 0 0 0 0 0 8
de las ciencias naturales
1.4. Ciencias sociales 12 6 6 0 6 6 4 0 2 2 10
1.4.1. Sobre la enseñanza de las ciencias sociales 12 6 6 0 6 6 4 0 2 2 10
1.4.11. El proceso de enseñar ciencias sociales 8 4 4 0 4 4 2 0 2 2 6
1.4.12. Psicología y didáctica de las ciencias sociales 4 2 2 0 2 2 2 0 0 0 4
1.5. Estrategias de aprendizaje: 6 0 3 3 0 6 6 0 0 5 1
2. Rendimiento factores que explican el rendimiento 11 8 2 1 4 7 2 3 2 7 4
2.1 Motivación: 5 3 1 1 4 1 1 0 0 2 3
2.2.Otros: 6 5 1 0 0 6 1 3 2 5 1
3. Reflexión global sobre los procesos 51 24 21 6 41 10 7 2 1 18 33
de aprendizaje escolar
3.1. Reflexiones sobre relevancia psicología cognitiva 9 3 6 0 9 0 0 0 0 1 8
en educación (concepciones instruccionales):
3.2. Visión vigotskiana de la educación 4 0 4 0 4 0 0 0 0 0 4
3.3. Visión vigotskiana lingüística de la educación 3 0 3 0 3 0 0 0 0 0 3
3.4. Reflexión piagetiana de la educación 4 4 0 0 1 3 2 0 1 1 3
3.5. Sugerencia de aportación investigación 6 6 0 0 6 0 0 0 0 4 2
psicológica a la educación
3.6. Psicología de la educación y didáctica 6 2 4 0 6 0 0 0 0 3 3
3.7. Otros aspectos (ordenador, formas organización 8 4 1 3 7 1 1 0 0 4 4
interacción iguales aula, acción tutorial 
autorregualción, multimedia...)
3.8. La actividad del aprendiz escolar: 11 5 3 3 5 6 4 2 0 5 6
4. Análisis y reflexión sobre la práctica educativa 40 12 7 21 25 15 4 9 2 17 23
4.1. Estudios sobre la práctica educativa 40 12 7 21 25 15 4 9 2 17 23
4.1.1. Aula 18 1 7 10 8 10 1 7 2 10 8
4.1.1.1. Discurso expositivo 3 0 0 3 0 3 1 2 0 3 0
4.1.1.2. Mecanismos de influencia educativa 8 0 3 5 5 3 0 2 1 5 3
4.1.1.3. Varios 7 1 4 2 3 4 0 3 1 2 5
4.1.2. Equipos 18 11 0 7 15 3 1 2 0 7 11
4.1.2.1. Situación psicología escolar y alternativas 6 6 0 0 5 1 1 0 0 1 5
4.1.2.2. Modelo colaborativo 7 0 0 7 6 1 0 1 0 2 5
4.1.2.3. Experiencias y propuestas de formación 5 5 0 0 4 1 0 1 0 4 1
4.1.3. Centros: 4 0 0 4 2 2 2 0 0 0 4
4.1.1. Aula
C O N T E X T O S  D E  D E S A R R O L L O  Y  E D U C A C IÓ N  (C D E ) 51 17 15 19 22 29 5 13 11 24 27
1. Contexto familiar 27 4 9 14 9 18 1 9 8 16 11
1.1. Creencias y teorías implícitas: 10 1 5 4 3 7 1 2 4 6 4
1.2. Análisis del contexto familiar: 10 3 4 3 5 5 0 2 3 7 3
1.3. Interacciones familiares: 7 0 0 7 1 6 0 5 1 3 4
2. Contexto escolar: 6 5 1 0 3 3 2 1 0 2 4
3. Variables generales medio: 6 3 2 1 2 4 1 1 2 3 3
4. Medio cultural y medios de comunicación: 8 3 3 2 4 4 1 2 1 3 5
5. Teorías sobre el entorno de desarrollo y educación: 4 2 0 2 4 0 0 0 0 0 4
DESARROLLO COGNITIVO (DC) 109 37 32 40 44 65 38 8 19 64 45
1. Estudios sobre el desarrollo cognitivo 83 33 22 28 31 52 29 6 17 54 29
1.1. Desarrollo operatorio 16 11 4 1 6 10 5 1 4 11 5
1.1.1. Estudio de la clasificación 4 2 2 0 1 3 2 0 1 4 0
1.1.2. Estudio nociones preoperatorias (egocentrismo, 5 4 1 0 1 4 1 0 3 4 1
sincretismo, símbolo, nociones espaciales)
1.1.3. Revisión y crisis teoría piagetiana 7 5 1 1 4 3 2 1 0 3 4
1. 2. Desarrollo de competencias cognitivas 51 18 16 17 20 31 21 2 8 32 19
1.2.1. Memoria 17 10 5 2 5 12 10 0 2 15 2
1.2.1.1. Conceptualización 3 2 0 1 3 0 0 0 0 2 1
1.2.1.2. Desarrollo de esquemas 7 6 1 0 1 6 5 0 1 7 0
1.2.1.3. Estudio de los procesos y estrategias 7 2 4 1 1 6 5 0 1 6 1
1.2.2. Metacognición 19 0 10 9 9 10 5 1 4 2 17
1.2.2.1 Metaconocimiento declarativo 8 0 2 6 4 4 3 0 1 1 7
1.2.2.2. Desarrollo capacidad de planificación: 3 0 0 3 1 2 0 0 2 0 3
autorregulación
1.2.2.2.1. El papel del habla privada y la regulación verbal 8 0 8 0 4 4 2 1 1 1 7
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2 5  1 9 7 8 1 9 8 6 - 1 9 9 4 R ev is ió n In v es t ig . E x p . O b s . S e l. O rd . D o ss
a ñ o s -1 9 8 5 1 9 9 3 -2 0 0 2 * * em p ír ica 2 5 (+  T rad )
( to ta l ) añ o s 2 5  añ o s  
1.2.3. Razonamiento: 5 2 0 3 0 5 4 0 1 5 0
1.2.4. Estilos cognitivos o de aprendizaje 10 6 1 3 6 4 2 1 1 10 0
1.3. Desarrollo conceptual 16 4 2 10 5 11 3 3 5 11 5
1.3.1. Desarrollo conceptual del mundo social 5 2 1 2 3 2 0 0 2 5 0
(conocimiento de la vida social y económica)
1.3.2. Naturaleza del cambio conceptual: 5 0 0 5 1 4 1 1 2 0 5
1.3.3. Desarrollo conceptual de nociones diversas 6 2 1 3 1 5 2 2 1 6 0
2. Explicaciones sobre el desarrollo 26 4 10 12 13 13 9 2 2 10 16
2.1. Mediación social e instrumental 9 2 6 1 6 3 2 1 0 3 6
2.1.1. Interacción entre iguales: 5 1 4 0 3 2 1 1 0 2 3
2.1.2. Interacción tutor niño o interacciones asimétricas: 4 1 2 1 3 1 1 0 0 1 3
2.2. La modularidad: 6 0 1 5 2 4 2 1 1 2 4
2.3. El papel de las representaciones externas: 6 0 2 4 2 4 3 0 1 1 5
2.4. Aspectos generales: 5 2 1 2 3 2 2 0 0 4 1
DIFICULTADES DEL DESARROLLO 112 41 26 45 56 56 27 9 20 66 46
Y DEL APRENDIZAJE (DDA)
1. Retrasos 24 13 4 7 10 14 10 4 0 21 3
1.1. Retraso generalizado (autismo) 6 3 1 2 3 3 2 1 0 5 1
1.2. Retraso mental 13 8 1 4 5 8 7 1 0 12 1
1.2.1. Evaluación del retraso mental: 3 3 0 0 0 3 2 1 0 2 1
1.2.2. Intervenciones específicas en retraso mental 10 5 1 4 0 0 0 0 0 10 0
1.2.2.1. Cognitivo lingüísticas: 5 3 0 2 3 2 2 0 0 5 0
1.2.2.1. Sociales: 5 2 1 2 2 3 3 0 0 5 0
1.3. Otros retrasos (afectivo, lenguaje, control 5 2 2 1 2 3 1 2 0 4 1
impulsos como TDAH):
2. Deficiencias 30 7 13 10 15 15 10 3 2 13 17
2.1. Sensoriales 26 7 9 10 13 13 8 3 2 13 13
2.1.1. Sordera 13 3 2 8 7 6 4 2 0 6 7
2.1.1.1. Estudios evolutivos: 5 1 1 3 2 3 2 1 0 3 2
2.1.1.2. Integración: 8 2 1 5 5 3 2 1 0 3 5
2.1.2. Ceguera 13 4 7 2 6 7 4 1 2 7 6
2.1.2.1. Estudios evolutivos 11 2 7 2 4 7 4 1 2 6 5
2.1.2.1.1. Psicología y ceguera (general) 4 1 3 0 3 1 1 0 0 1 3
2.1.2.1.2. Representación espacial y otros 7 1 4 2 1 6 3 1 2 5 2
2.1.2.2. Intervención: 2 2 0 0 2 0 0 0 0 1 1
2.2. Motoras 4 0 4 0 2 2 2 0 0 0 4
2.2.1. Parálisis Cerebral: 4 0 4 0 2 2 2 0 0 0 4
3. Dificultades 38 5 7 26 19 19 6 2 11 20 18
3.1. Dificultades de orden académico 13 1 6 6 6 7 5 0 2 10 3
3.1.1. Lectura: 8 0 4 4 4 4 2 0 2 7 1
3.1.2. Intervención: 5 1 2 2 2 3 3 0 0 3 2
3.2. Dificultades de orden social 25 4 1 20 13 12 1 2 9 10 15
3.2.1. Maltrato y abusos 14 0 0 14 9 5 0 0 5 1 13
3.2.1.1. Existencia e incidencia del problema 5 0 0 5 2 3 0 0 3 0 5
3.2.1.2. Conceptualización y explicación 6 0 0 6 4 2 0 0 2 0 6
3.2.1.3. Intervención y tratamiento 3 0 0 3 3 0 0 0 0 1 2
3.2.2. Riesgos 11 4 1 6 4 7 1 2 4 9 2
3.2.2.1. Adiciones 3 2 0 1 2 1 1 0 0 3 0
3.2.2.2. Retraimiento social y escolar 5 2 1 2 1 4 0 2 2 3 2
3.2.2.3. Embarazos no deseados y relaciones 3 0 0 3 1 2 0 0 2 3 0
de pareja en adolescentes
4. Instrumentos de evaluación de necesidades 10 7 1 2 3 7 0 0 7 6 4
educativas especiales
5. Intervención general: problemas generales 10 9 1 0 9 1 1 0 0 6 4
y/o institucionales o filosóficos NEE y EE
T o d o s  y  p o r  p er ío d o s G én ero  a r t ícu lo M eto d o lo g ía O r ig en  d e l a r tícu lo
2 5  1 9 7 8 1 9 8 6 - 1 9 9 4 R ev is ió n In v es t ig . E x p . O b s . S e l . O rd . D o ss
añ o s -1 9 8 5 1 9 9 3 -2 0 0 2 * * em p ír ica 2 5 (+  T rad )
(to ta l ) añ o s 2 5  añ o s  
DESARROLLO DEL LENGUAJE (DL) 66 23 22 22 21 45 9 22 14 46 20
1. Explicaciones del desarrollo del lenguaje 6 2 3 1 2 4 0 4 0 4 2
2. Desarrollo comunicativo, conducta comunicativa, 9 5 1 3 4 5 1 3 1 8 1
funciones y uso
3. Desarrollo semántico, fonológico y morfo-sintáctico 17 3 10 4 3 14 5 5 4 15 2
3.1. Adquisición de morfemas y reglas 6 2 3 1 1 5 2 3 0 5 1
(negación, cuantificador, temporales, concordancia)
3.2. Adquisición de expresiones pronominales 4 0 3 1 1 3 0 1 2 3 1
y referenciales (deícticos)
3.3. Adquisición de otros contenidos 7 1 4 2 1 6 3 1 2 7 0
4. Descripción general de etapas: 7 5 1 1 2 5 1 4 0 4 3
5. Bilingüismo 27 8 7 13 10 17 2 6 9 15 12
5.1. Desarrollo del lenguaje en un contexto bilingüe 9 4 1 4 0 9 1 5 3 7 2
5.2. Consecuencias en y para la educación del bilingüismo 18 4 6 9 10 8 1 1 6 8 10
5.2.1. Propuestas y reflexiones: 5 1 1 3 3 2 0 1 1 1 4
5.2.2. Consecuencias y resultados del bilingüismo: 5 2 2 1 1 4 1 0 3 4 1
5.2.3. Modelos y programas de bilingüismo: 8 0 3 5 6 2 0 0 2 3 5
DESARROLLO PERSONAL Y SOCIAL (DPS) 68 18 17 33 29 39 8 10 21 44 24
1. Desarrollo temprano 19 7 6 6 8 11 1 5 5 12 7
1.1. Relaciones del niño con sus cuidadores 10 5 1 4 6 4 0 3 1 6 4
1.1.1. Conducta de apego 4 1 1 2 2 2 0 2 0 4 0
1.1.2. Papel adultos génesis primeras relaciones 3 3 0 0 3 0 0 0 0 0 3
1.1.3. Carácter general 3 1 0 2 1 2 0 1 1 2 1
1.2 Desarrollo de las competencias básicas: 9 2 5 2 2 7 1 2 4 6 3
2. Desarrollo de conductas sociales 33 11 8 14 11 22 5 5 12 25 8
2.1. Estudio del desarrollo moral: 4 1 2 1 2 2 0 1 1 2 2
2.2. Hábitos alimenticios: 3 3 0 0 2 1 0 1 0 0 3
2.3. Desarrollo prosocial: 8 2 2 4 3 5 2 1 2 7 1
2.4. Relaciones entre iguales: 7 0 3 4 1 6 1 2 3 7 0
2.5. Desarrollo de la autonomía: 4 0 0 4 0 4 1 0 3 3 1
2.6. Otros: 7 5 1 1 3 4 1 0 3 6 1
3. Intervención en el desarrollo social 16 0 3 13 10 6 2 0 4 7 9
3.1. Intervención en el desarrollo moral 14 0 3 11 10 4 2 0 2 5 9
3.1.1. Estudio de la conducta moral 3 0 2 1 0 3 1 0 2 3 0
3.1.2. Desarrollo moral y educación 11 0 1 10 10 1 1 0 0 2 9
3.2. Acogimiento familiar: 2 0 0 2 0 2 0 0 2 2 0
PRESENTACIÓN OBRA Y REFLEXIONES (PO &R) 56 38 10 8 50 6 4 0 2 21 35
1. Presentación de la obra de autores 47 33 7 7 43 4 2 0 2 17 30
1.1. Sociocultural (Luria, Vigotsky, etc.) 23 17 5 1 21 2 2 0 0 6 17
1.1.1. Artículos de los propios autores (originales) 7 7 0 0 6 1 1 0 0 0 7
1.1.2. Presentación de su obra por sus discípulos 4 4 0 0 4 0 0 0 0 0 4
1.1.3. Presentación obra autores socioculturales 3 1 2 0 3 0 0 0 0 2 1
1.1.4. Glosan los conceptos de su teoría 6 5 1 0 5 1 1 0 0 3 3
1.1.5. Papel de la psicología cultural en España 3 0 2 1 3 0 0 0 0 1 2
1.2. Wallon: 8 8 0 0 8 0 0 0 0 3 5
1.3. Piaget: 3 2 0 1 1 2 0 0 2 2 1
1.4. Neurociencias: 4 2 0 2 4 0 0 0 0 1 3
1.5. Otros, y concepciones del desarrollo: 9 4 2 3 9 0 0 0 0 5 4
2. Reflexiones metodológicas y sobre el desarrollo 9 5 3 1 7 2 2 0 0 4 5
2.1 Reflexiones metodológicas: 4 2 2 0 3 1 1 0 0 1 3
2.2 Reflexiones generales sobre el desarrollo 5 3 1 1 4 1 1 0 0 3 2
** Revisión = En realidad incluye todos los géneros de artículo que no son investigación empírica
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